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A l'origine de la recherche 
La recherche à l'origine découle d'une problématique prenant appui sur 
l'expérience d'une dizeine d'ennées de travail comme professionnelle en 
milieu scolaire. Cette réflexion sur notre pratique a été stimulée par 
certains principes directeurs du programme de maîtrise en Education de 
l'Université du Québec en A bi ti bi-T émi sc ami ngue. Ces principes 
directeurs prônent la formation individualisée centrée sur la situation 
professionnelle de l'apprenant. 11 favorise également l'interaction entre 
la connaissance et la pratique professionnelle. C'est donc à partir de 
cette pratique qu·une prob 1 émati que spécifique a été circonscrite. Une 
fois cette dernière délimitée, nous l'avons située dans un champ de 
recherche qui lui correspond et qui l'éclaire. L'éclairage théorique 
favorise une meilleure compréhension de la pratique et , ultimement, des 
interventions plus appropriées. Ainsi , la démarche de recherche suivie 
dans 1 e cadre de notre rna îtri se s·associ e à une bouc 1 e: une 
problématique qui tire son origine de la pratique, s'enrichit au contact de 
la tr1éori e pour être réinvestie dans 1 a pra ti que. Le présent rapport de 
recherche tentera de refléter cette évolution. 
Notre pratique comme professionnelle en milieu scolaire constitue le 
point de départ de la réflexion. Cette pratique se subdivise en deux 
1 épisodes successifs. Le premier correspond à un rôle de conseillère 
pédagogique en Adaptation scolaire exercé de 1974 à 1983. Le second se 
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poursuit depuis 1983 dans une école secondaire comme psychoéducatrice 
rattachée au Service personnel 6 l'élève. Ces deux situations de travail 
seront décrltes et analysées afin d'identifier les éléments communs de 
ces deux mi 11 eux d'où origine 1 a prob 1 émat i que. 
Le pre mi er chapitre trace 1'i ti né rai re de ces cheminements et 
identifie la question de recherche. Globalement, la problématique 
énumère les difficultés, les problèmes et tente de les situer dans les 
deux contextes de travail. L'analyse de ces situations nous a permis de 
formuler une question de recherche sur l'instrumentation susceptible de 
favoriser l'action concertée. 
Le deuxième chapitre présente 1 e champ Utéori que correspondant 6 
- l'objet de recherche. Toute question de recherche peut renvoyer 6 une 
multitude d'auteurs. Cependant, notre choix s'est porté sur les principaux 
auteurs en matière de planification et de supervision scolaires. Ces 
domaines disciplinaires se sont avérés les plus pertinents pour fournir 
1 'instrumentation nécessaire 6 la conduite d'une action concertée. 
Le troisième chapitre présente 1 a méthodo 1 ogi e de notre recherche. La 
recherche conduite en est une de t~pe ac ti on où le chercheur et ceux qui 
sont directement impliqués dans l'action unissent leurs efforts pour 
résoudre un prob 1 ème. 1 nspi ré d'un processus de p 1 ani fi cati on, notre 
méthodo 1 ogi e prévoit 1 'i rnp li cati on des membr es des Servi ces 
complémentaires de l'école secondaire où nous évoluons. 

















Ils porteront sur le déroulement du processus de résolution de 
problèmes, de ses effets ainsi que de ses conséquences sur l'équipe de 
traYail. En d'autres termes, le processus de résolution de problème 
retenu a-t-il permis la concertation des actions de l'équipe des SerYices 
camp 1 émentai res ? 
Dans un dernier chapitre, nous analysons les résultats 6fin d'y dégager 
des acquis en regôrd de la problématique. De plus, nous essayons de 
situer ces résultats dans le contexte plus Qlobal de l'école elle- même. 
En co ne l usi on, nous tentons de cerner les 1 imites de cette recherche 












Prob l émat igue 
L'analyse elu vécu professionnel , de son contexte général et 
organisationnel, est le point de départ de la problématique. Cette 
dernière surgit des difficultés re 11 ées au rô 1 e du prof es si on ne 1 dans un 
cadre institution ne 1 pré ci s. Mais comme nous l'avons précisé dans 
l'introduction, il s·est produit un changement d'emp 1 oi , donc une 
modification de la pratique professionnelle ot,servée. La description de la 
prob 1 émat i que s·organi se autour des ces deux épi sodes soit un vécu de 
professionnel dans Je secteur de l'Adaptation scolaire et dans les 
Servi ces comp 1 émentai res 8 l'é 1 ève. 
La conseillère pédagogique a un statut de professionnelle. Elle fait 
partie du Service de l'enseignement de la Commission scolaire, lequel 
service est sous la responsabilité d'u.n directeur assisté de 
coordonnateurs. Ses fonctions sont principalement de soutien et de 
conseil auprès du personne 1 cadre de 1 a Commission seo 1 ai re, des 
enseignants et des autres prof es si on ne 1 s. Les pri nci pa 1 es activités 
reliées 8 ces fonctions sont l'implantation, le développement et 
l'évaluation des programmes d'étude ainsi que la recherche de techniques 
et de moyens d'enseignement appropriés aux di verses pratiques 
pédagogique s. 
Lorsque la conseillère pédagogique oeuvre en Adaptation scolaire, elle 
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a la responsabilité particulière dïmplanter, de développer et de 
superviser les services à une clientèle d'élèves en difficulté d'adaptation 
et d'apprentissage scolaires. Elle élabore et propose des programmes de 
rééduc6tion aux enseignants qui ont la charge de ces dlfférentes 
clientèles. De plus, elle est appelée à prévoir l'organisation matérielle, 
didactique et technique adaptée aux besoins spécifiques de ces 
cllentèles. C'est cette fonction que nous avons occupé de 1974 à 1983. 
Depuis ce temps, nous oeuvrons comme psychoéducatrice dans une 
éco 1 e secondai re. Cet te fonction est intégrée aux Servi ces 
complémentaires à l'élève. La responsabilité particulière de la 
psychoéducatri ce est de soutenir la démarche de l'é 1 ève face aux 
difficultés qu'il rencontre au plan famillal, scolaire, personnel. 
Le secteur de l'Adaptation scolaire 
Avant de s'attarder à l'exercice du soutien, il convient de préciser le 
contexte global en situant le secteur de l'Adaptation scolaire depuis son 
avènement au cours des années 1970. 
L 'évolution 
C'est avec la concrétisation de l'objectif d'accessibilité, de 
démocratisation et de fréquentation scolaire obligatoire du système 
scolaire québecois que l'on se préoccupe des élèves ayant des difficultés 
d'apprentissage. Dans les années 70, le secteur de l'Adaptation scolaire 
repose sur une organisation de services qui le définit comme une entité 
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relativement détachée de l'ensemble des structures scolaires existantes. 
Marcel Saint -JacQues décrit ainsi une première étape dans l'histoire de 
l'éducation spéciale au Québec: 
MU ne pre mi ère étape consiste donc dans la mi se sur pied de 
services scolaires pour enfants exceptionnels dans une structure 
quasi - parallèle au système dit régulier pour enfants dits normaux. 
C'est la période des classes auxiliaires et d'écoles spéciales. 
L'emploi du modèle médical pour le développement d'une approche 
diagnostiQue plus sophistiQuée amènera une catégorisation de plus 
en plus discriminative et chaQue identification créera le service 
approprié. uJ 
Cette situôtion préveJut aut~:mt ôU niveau provinciôl QUe local. Le 
modèle d'organiseJtion des services à la clientèle en ôdôpteJtion scolaire 
repose sur des ratios maîtres/élèves différents du secteur régulier 
d'enseignement. Ces ra ti os varient même en f onet ion du type de 
mésadaptation diagnostiQué. Par exemple, pour des enfants classés 
comme mésadaptés socio-affectifs, le ratio maître/élève est de 1/6 
alors QUe pour d'ôutres jugés avec des retards pédagogiQues, le r8tio se 
situe à 1112. De même, les progrômmes d'enseignement sont élaborés en 
fonction des besoins spécifiQues de la clientèle plutôt Qu'en fonction des 
ni veaux d'enseignement. 
En d'ôutres termes, l'obligeJtion des progreJmmes d'enseignement QUi 
touche 1 e secteur régulier ne prévaut pas pour 1 e secteur de 1' Adaptation 
scolôire. La tôche du conseiller pédeJgogiQue en Adaptation scolaire 
consistait justement à élaborer ces programmes. Quant aux enseignants 
oeuvrant dans ce secteur, ils devaient détenir un baccalauréat spécialisé 
1
. fvlarcel Saint-Jacques, "L'élève en dificulté d'adaptation et d'apprentissage", Pros~ectives, 
vol . 1 7, no . 2 {avril 1981) p. 73. 
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en Enseignement en enfance inadaptée. La spécificité du secteur de 
1' Adapta ti on seo 1 ai re devait prendre fin avec 1 a décennie sui vante. 
Vers la fin des années 70 , le ministère de l'Education du Québec 
constate un accroissement continuel de la clientèle scolaire dite 
inadaptée: 
.. Cette remise en question s'impose également dans le cas des 
difficultés d'apprentissage. C'est, en effet, le nombre des enfants 
déc 1 a rés en troub 1 es d'apprentissage qui a conn nu 1 a croissance la 
p 1 us r-a pi de. Placés en c 1 asses d'at tente ou de récupéra ti on, ils 
sont 10 131 en 1969-1970 et 18 493 en 1971-1 972; les classes 
et les cours spéciaux s'adressent à 35 698 de ces élèves en 1973-
197 4, à 56 035 en 1975-1976, et enfin à 64 295 en 1977-1978. 
Aujourd'hui, ces difficultés constituent donc à elles seules plus de 
60% des inadaptations scolaires.2 
Cet accroissement de la clientèle en difficulté, la multiplication des 
catégories d'inadaptation et la montée correspondante des coûts 
inhérents à ces services incitent le ministère de l'Education à une 
revision des objectifs de l'éducation spéciale. Dès lors, on en vient à 
pri vn égi er le concept d'i ntégratl on pour cette c 1 i entè 1 e et pour 
l'organisation des services. 
Le Rappport du Comité provincial de l'enfance inadaptée (COPEX) avait 
en 1976, fourni les analyses et les recommandations qui ont servi au 
ministère pour élaborer en 1978 une nouvelle politique d'ensemble sur 
l'éducation des enfants en difficulté. Le but de la politique est: 
"tout en vi sant à 1 a prévention des difficultés d'adaptation et 
d'apprentissage, d'assurer l'accessibilité des élèves en difficulté à 
2_ Ministère de l'Education, L'école guébécoise .Enoncé de P.Olitigue et P.lan d'action.L'enfance en 


















des services éducatifs t:~ppropriés et de qualité, dans le cadre le 
plus normal possible pour eux, et de préparer une insertion 
harmonieuse de ces élèves dans la société.''3 
Au plan local, c'est en 1981-1982 qu·un comité est formé pour donner 
suite aux directlves du ministère et élaborer une polltique d'intégration 
des élèves en difficulté d'adaptation et d'apprentissage scolaires. Cette 
politique d'intégration mise en application en 1983 allait entrainer un 
changement dans le rôle joué par les professionnels. Dorénavant, 
l'organisation ne se distingue plus entre professionnels du secteur 
régulier et ceux du secteur de l'Adaptation scolaire. Tous font partie du 
système régulier d'enseignement. Il s'ensuit donc un polyvalence des 
services fi offrir aux différents interYenants en milieu scolaire ainsi 
qu·aux é 1 èves. Les prof es si on ne 1 s oeuvrant j usqu·a 1 ors dans 1 e secteur 
régulier doivent maintenant offrir un soutien non plus seulement en 
fonction des programmes d'études, mais en fonction des différents styles 
d'apprentissage rencontrés chez les élèves intégrés dans les classes 
régulières. Pour leur part, les professionnels oeuvrant jusqu'alors dans le 
secteur de l'Adaptation scolaire doivent maintenant dispenser leurs 
services à tous les professeurs qui accuei llent dans leur classe les 
élèves en difficulté d'adaptation et d'apprentissage scolaires dans le 
respect des programmes d'étude. 
La mise en place de cette politique d'intégration exigeait que tous les 
responsables s'interrogent sur les modes d'organisation des services et 
sur les pratiques pédagogiques. En particulier, les professionnels chargés 
3.ibid. p.15 . 
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du soutien pédagogique ont eu 8 réorienter leurs interventions. Pôr 
exemple, le conseiller pédagogique en français ne deYait plus se 
considérer comme un spécialiste dans un programme d'étude mais 
également comme un spécialiste de la didactique centré sur les styles et 
les difficultés d'apprentissage. 
L'exercice du soutien. 
Les conditions d'exercice du soutien se comp 1 i que nt car on as si ste à 
un empiètement et 8 une duplication des interventions. Ce phénomène se 
perçoit davantaQe par le nombre d'interventions que doivent faire chacun 
des prof es si on ne 1 s dans une même c 1 asse pour 1 e même é 1 ève et 1 e même 
professeur. Ainsi, pour un même cas, on pouvait voir se succéder le 
conseiller en mathématique, la psychologue scolaire et la conseillère en 
Adaptation scolaire. Cette situation relevait de la structure même de 
l'équipe des professionnels. En effet, la tradition ave~it créé une certaine 
spécialisôtion des tâches de chacun. Cette tradition avait fait en sorte 
que chaque prof es si on ne 1 était l'expert dans son do mai ne et devenait par 
ce fait, prisonnier de sa compétence. 
Réunir une équipe autour d'un grand ob j ecU f est possi b 1 e. Cependant, 
l'action collective et, plus particulièrement, l'organisation de cette 
action devient une oeuvre difficile à réaliser. Au-delà du partage de cet 
ob _i ect if, i 1 nous fa ut apprendr-e 1 a vie d'équipe et 1 'importance du travail 
concerté. Malgré une volonté avouée des membres d'une même équipe de 
rechercher une certaine unité d'action, malgré les efforts consentis à 
vou! oi r s'approprier un objectif commun, en pratique, chôcun conti nue à 
1 1 
agir se 1 on 1 es coutumes déjà étab 1 i es. Chacun hiérarchise, de façon 
différente, les objectifs de l'orgtmisation. Le cadre d'action collective 
devient prob 1 émati que et souvent précaire. Les stratégies de 
fonctionnement deviennent une responsabi 1 ité personne 11 e et 1 Bissent de 
côté 1 es ob j ect H s communs de concert aU on. Ces accomodements rendent 
i 11 usoi re l'intégration des di verses compétences dans une démarche 
collective basée sur la communication et la concertation entre les 
membres. La rép~:~rt it ion des dossiers est sou mi se ElU même trEJitement, 
c'est -à-di re, en fonction des spéci a 1 ités. Certes, e 11 e est nécessôi re, 
mEJis elle EJccentue la comp~:~rtimentation des tâches et crée un isolement 
dans le champ de spécialisation. 
Ce qui nous amène à constater que bien que les objectifs de 
l'organisation soient connus et partagés par une équipe, le champ d'action 
des individus passe nécessairement par la maîtrise d'une compétence ou 
d'une spécialisation. Dès lors, il devient difficile de pénétrer un modèle 
si longtemps ét~:~nche pour en ch~:~nger sa composition ou son tissu. 
Cependant, il ne s'agit pas de croire qu'il n·y a pas eu d'efforts consentis 
pour amé 1 i orer 1 a vie de l'équipe. 11 f ~:~ut s~:~ns doute questionner 1 a façon 
d'amener les changements. Il est important également de partager la 
responsabilité avec 1 es autres pa 11 i ers de l'organisa ti on dans une 
perspective de démarche conjointe vers ce changement. 
Assurément , aucune véritable intéqration n'est possible sans que 
l'organisation scolaire en général et tous ses agents en particulier ne 
s'efforcent d'abord de comprendre le sens de l'objectif poursuivi, ensuite 
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de s·y ajuster. 
A cet égard, l'éQuipe des professionnels, dans un désir d'améliorer sa 
pratique de sou ti en, s'est questionnée sur son rô 1 e. Dans l'action 
quoUdienne, on était confronté à un élarçtissement de ce rôle ê un point 
te 1, que 1 e personne 1 engagé dans cette pratique se rendait compte que 
1 es interventions mtmquai ent de cohérence. De p 1 us, devant 1 es attentes 
de plus en plus nombreuses venant du milieu, une certaine confusion 
s'installait et rendait de plus en plus difficile le soutien pédagogique 
efficace. 
Au fil des rencontres de l'éQuipe, on en vient à donner une certaine 
définition du soutien comme une façon d'intervenir auprès des 
différentes personnes pour favori ser un cheminement dans un processus 
interactif conduisant à une prise en charge par le mllieu de ses propres 
forces en vue d'une action. Cette définition ne se réclame pas seulement 
de valeurs à véhiculer et de façons toutes faites de fonctionner. Elle doit 
questionner 1 es out i 1 s ut i 1 i sés pour arriver à répondre aux exi genees des 
objectifs du soutien. Ces exigences pratiques doivent aller au-delà de 
si mp 1 es techniques de travai 1. 
La pra ti que du sou ti en devr a dès 1 ors se concevoir à partir du contexte 
élargi Qui sont les personnes requérant le soutien, l.es questionnements 
Qui les f1niment, leurs intenti ons de travan et les objets d'interventions 
QUi les préoccupent. Cette pratique doit venir en aide aux personnes afin 
de clarifier avec elles les i ntentions de leurs actions et ainsi les aider à 
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définir davantage les enjeux d'une situation pour mieux la circonscrire et 
arriver à des solutions plus éclairées. De cette façon, une situation 
pédagogique est moins soumise ô 1'i ncert itude et à l'i mpréci si on d'une 
solution. 
Mais entre l'idéal â atteindre et l'image réelle qui devait se modifier, 
i1 fallait chercher l'équilibre, prendre un certain recul et réorienter la 
pratique du soutien. La prise en charge de cette réorientation du soutien 
est laissée pour compte dans l'action quotidienne. Il nous faut continuer 
â répondre aux demandes du milieu tout en ayant 1 a préoccupation de 
changer des aspects relatifs à la fonction du soutien. D~ms un milieu 
habitué à la routine, cette préoccupation du changement demeure 
conceptuelle. Il s'ensuit que dans la réalité de tous les jours, la 
concertation des intervenants ne se fait pas et la cohérence des 
interventions de l'équipe en souffre. La multitude des demandes, 
l'urgence des cas et les habitudes acquises font que l'écart entre les 
intentions découlant du partage des objectifs d'intégration et l'action 
des professionnels de l'équipe s'accentue. Le malaise lié â cette non 
concertation des professionnels allait s'accentuer par le changement de 
structure organisEJtionnelle. La décentralisEJtion des services de soutien 
auprès des clientèles en difficulté d'apprentissage crée des équipes plus 
réduites. L'action collective concertée devient donc une condition 




















Les Services complémentaires à l'élève 
La description de cette problématique se poursuit dans le cadre d'une 
école secondaire comme psychoéducatrice à titre de membre des 
Services complémentaires è rélève. Avant de s 'attarder è rexerc1ce du 
soutien dans ce nouveau cadre, définissons ce que sont les Services 
complémentaires à l'élève et le rôle que nous y jouons. 
Définition 
Les Services complémentaires visent la formation intégrale des 
élèves et complètent l'action menée dans le cadre des serYices 
d'enseignement. Ils offrent des activités en vue de répondre à certains 
besoins reliés à la progression de l'élève à l'école, notamment sur le plan 
de ses goûts, de ses intérêts et aptitudes, de son rythme de croissance et 
des situations di ffi cil es qu'i 1 peut vi v re. Ega 1 ement 1 es Servi ces 
complémentaires, à travers les activités proposées, prendront en 
considération les aspects physique, social, cognitif, affectif, moral, 
religieux de l'élève. c·est dans ce contexte que les Services 
complémentai res doivent se préoccuper des droits et responsabilités des 
élèves et favoriser leur participation aux activités de l'école. 
L'équipe des Services complémentaires se compose du conseiller 
d'orientation, de l'animateur à la vie étudiante, de l'animatrice de 
pastorale scolaire, de l'infirmière et de la travailleuse sociale. A cette 




poste à l'intérieur de l'école visait à dé velopper des mesures de 
résorbtion du phénomène d'abandon prématuré des études secondaires. Le 
rôle de la psychoéducatrice consiste à assurer un soutien et complément 
dans la formation pédagogique de l'élève en vue de prévenir les 
difficultés d'adaptation à l'école. Cette définition tnsduit davantage 
l'émergence d'un nouveau rôle qu·une tâche bien spécifique. Ce rôle est 
une réponse à des besoins nouveaux tant au plan scolaire que social. Ces 
besoins concernent tout particulièrement 1 e décrochage seo 1 ai re et 1 es 
mesures tant i ndi vi due 11 es que co 11 ecti v es pour favoriser 1 a poursuite 
des études au plus grand nombre d'élèves. 
L'exercice du soutien 
Cette description sera plus brève du fait que notre expérience de 
travail y est plus courte d'une part et que, d'autre part , nous avons 
identifié des dificultés assez semblables à la première situation de 
travan. La première caractéristique observée: le cloisonnement des 
tâches en regard des interventions faHes par les membres de l'équipe 
des Services complémentaires. L'infirmière, par exemple, traitait les 
problèmes de santé, la conseillère en orientation tentait de réduire les 
mauvais choix scolaires, etc. Il n·y avait pas d'interraction véritable dans 
la recherche de solutions à des problèmes vécus par les élèves, ceci 
entre les membres des Services complémentaires et, à plus forte raison, 
entre 1 es autres servi ces de l'éco 1 e, soit 1 e servi ce de l'enseignement et 
le service administratif . 
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Dans ce contexte, il devenait difficile, voire impossible de remplir la 
tâche spécifiQue qui nous avait été confiée comme psychoéducatrice 6 
savoir agir sur l'abandon prématuré des études chez les élèves de récole. 
En effet, les motifs entrainant la décision d'abandon chez un ou une élève 
sont mult i ples et complexes. Si le symptôme le plus apparent est l'échec 
académique, les motifs profonds peuvent être psychologiques, 
pr1ysiologiques, moraux, etc. Face 6 un élève qui vit un abandon, l'action 
doit être concertée. 
T outef ois, l'ha bi tude de t r avai 11er de façon i ndi vi due 11 e, chacun dans 
sa spécialité, était depuis longtemps ancrée dans les mentalités. Cette 
pratique était d'autant moins question née qu'e 11 e entrai naît un manque de 
communication entre les membres et peu ou pas de moyens pour f avoriser 
une démarche collective de travail. En fait l'équipe n'avait pas une 
manière de réfléchir en groupe sur les problèmes vécus par chacun des 
membres. Les membres de l'équipe étaient peu ou pas informés du travail 
de leurs collègues. Par ailleurs, le service était en marge de la vie 
globale et surtout pédagogique de l'école. Il était perçu comme un service 
parrallèle dans l'école avec ses propres règles de fonctionnemen t. 
Cette situation engendrait des frustations chez les membres des 
Services complémentaires. Chacun ressentait une i.nsatisfaction au 
travail parce que les interventions du Service comme les actions des 
membres n'étaient pas soutenues ou supportées et même presque pas 











l'école rendait l'équipe hors circuit en regard de toute prise de décision, 
de toute orientation nouvelle, de toute politique. Peu informée, jamais 
consultée comme équipe, chaque professionnel était confiné à "sa 
clientèle". 
Le malaise ressenti comme conseillère pédagogique s'accentuait 
comme psychoéducatrice. Les interventions morcelées ne conduisaient 
nulle part et ce mfllaise était ressenti par les divers spécialistes. Ainsi, 
notre analyse de la situation ne nous conduit pas à formuler un problème 
en termes de contenu mais bi en de "comment i nt erve ni r". 
Le problème 
Parmi les lectures effectuées pour nous aider à circonscrire 
davantage notre prob 1 émat i que, l'ouvrage de Fust i er a été déterminant. Ce 
type de situation pose des problèmes que Fustier qualifie de flou, ou 
flottant, et que l'auteur décrit ainsi: 
"C'est -à-dire qu'ayant attrappé le sac de noeuds par un bout qui 
sortait, on essaie, non pas seulement d'en extraire une petite 
longueur, mais de remettre tout le système en état. Pour résoudre 
le problème, on modifie l'environnement. Cette démarche est 
éminemment créatrice, mais elle ne peut être qu·une démarche à 
long terme, ou une démarche prospective, puisqu'elle suppose la 
modific~:~tion progressive d'instruments et de comportements, que 
l El tradition a 1 entement forgés et i mposés:·4 
Non seulement ces propos c~:~ractéri sent notre sltuati on mais i 1 s 
soulignent la voie de la résolution. Nous partageons l'opinion de l'auteur 
quand i1 affirme: "On n'a généralement pas envie de boulverser un 
4 
.Michel et Bernadette fustier, la résolution de P.roblèmes: méthodo1Q:9ie de l 'action,base de 









système d'ensemble, on ne s·y décide qu·en constatant que tous les sous-
systèmes sont dangeureusernent bloqués" s. Nous choisissons la voie 
prospective, celle qui consiste ô agir sur la modification progressive 
d'instruments et de comportements, pour reprendre les termes de 
Fus ti er. 
La des cri pli on que nous venons de faire de nos situations de travail 
ainsi que des éléments qui font problème révèle un caractère "flou et 
flottant". Cette caractéristique nous a amené à privilégier 
l'instrumentation comme approche. Réinvesti dans notre problématique, 
ceci nous a conduit à poser la question de recherche en ces termes: que 11 e 
est 1'i nstrumentati on qui pourrait susciter un rée 1 travai 1 d'équipe dans 
la perspective d'une action concertée? Cette instrumentation peut-elle 
amener une modification des comportements chez les membres de 
l'équipe ? Idéalement cette recherche vise à identiffer une démarche qui 
amèneralt les membres d'une même équipe à poser conjointement les 
problèmes et à adopter des stratégies d'action de façon concertée. 
Concrètement, l'objectif est de se centrer sur l'instrumentation afin 
d'enclencher dans l'équipe des Services complémentaires une démarche 
que Fustier appelle prospective d'instruments et de comportements. 
5.1bid. p. 45. 
19 
CHAPITRE Il 
Le cadre théorigue 
Le problème issu de la problématique nous amène à orienter notre 
recherche d'un cadre théorique vers des auteurs qui ont abordé la 
question de l'instrumentation d'équipe de travail dans la perspective 
d'une action concertée et si possible dans le milieu scolaire. C'est ainsi 
que les domaines de la supervision et de la planification ont été retenus. 
Ce 1 ui de la supervision en rai son de 1 a di men si on soutien et ce 1 ui de la 
p lanifi cati on en rai son de la di men si on ac ti on concertée. Nous aborderons 
d'abord 1 es conceptions de 1 a supervision et par 1 a suite 1 es auteurs 
traitant de la planification. 
La supervision 
Les auteurs qui traitent de la supervision sont nombreux. L'évolution 
des théories de la supervision est marquée, entre autres, par Feyereisein, 
Harris et Wiles. L'évolution des pratiques est marquée par des auteurs 
tels Oliva et Turner. Cependant, la plupart orientent leurs recherches 
dans un domaine précis de la supervision scolaire, celui de la supervision 
de rensei gnernent. Or 1 a prob 1 émati que ne concerne pas 1 a supervision de 
l'enseignement mais plutôt la supervision d'une équipe formée 
principalement de professionnels de différentes spécialités qui ont une 
clientèle exclusivement scolaire. Cette équipe offre des services 
personne 1 s à ré 1 ève dans un cadre i ndi vi dual i sé 1 a p 1 upart du temps et 
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pt~rfois dans un groupe ou dans la communauté scolaire. 
La supervision dans les organisations qui offrent des services 
personnels a été étudiée entre autres, par Becker et Neuhauser ainsi que 
par Starbuck et Finch. La plupart de ces auteurs ont étudié des équipes 
oeuvrant en travail social. Cependant, il y a plusieurs similitudes entre 
ces équipes et l'équipe des Services complémentaires dans une école. 
Toutes ces équipes sont formées de personnes a4ant une formation 
différente et offrent des services personnels. Finch, en particulier, a 
effectué des recherches sur l e fonctionnement des équipes offrant des 
services d'ai de aux personnes dans le besoin. Les caractéristiques 
spécifiques de ces équipes et la nature particulière de leur travail 
amènent, selon Finch, une supervision différente de celle faite dans les 
équipes multidisciplinaires qui oeuvrent dans d'autres domaines. Selon 
Finch, la supervision est liée au climat organisationnel et à la 
communication qui jouent un grand rôle dans ces organisations. Etant 
donné que ces organisa tt ons utilisent différentes catégories de persane 1_. 
le besoin de supervision est accru. En effet, seule une supervision 
efficace peut orchestrer les différentes formes d'interventions 
nécessaires pour assurer de meilleures réponses aux besoins des clients. 
Selon Finch: 
"Th us, growi ng speci ali sat ion tmd an expended use of 
occupation a 1 special ti es wlthi n social servi ce and mental health 
organi zati ons wi 11 i ncrease communication and coordination costs 
in order to ensure thal service provision is characterized by logic, 
coherence, and efficacy ... Specialization means thal workers with 
different ski 11 s must perf orm comp 1 ementary funct ions, because 
whenever program success depends on the ba sis of f eedback from 
the client, informe~tion e~nd coordine~tion deme~nds become more 
intense. The organization e~nd strucutre of work must therefore 








having contact with the same clients:·6 
Le rôle du superviseur est donc de coordonner les activités des divers 
personnels vers des objectifs cohérents et unifiés. La spécialisation des 
différents intervenants pose des problèmes spécifiques dans le 
fonctionnement des services. D'une part , la spécialisation augmente 
l'interdépendance des ressources variées de l'équipe afin de fournir une 
réponse adéquate aux besoins de la clientèle. D'autre part , il se produit 
un élargissement de la tâche dans 1 e sens où chacun est amené à poser 
des gestes qui débordent de sa spécialité. 
La coordination et la synchronisation des tâches sont donc des 
é 1 éments importants de la supervi sion dans ces mi 1 i eux de travai 1. La 
supervision, selon Finch, doit tenir compte d'une autre dimension 
importante à l'intérieur des équipes qui offrent des services personnels 
et c'est celle de l'environnement organi sationnel. Car dit Finch, ·workers· 
productive endeavors withi n an organisa ti on al se tt i ng, i ne 1 udi ng thei r 
interactions with clients, can be either EJugmented or hindered by 
envi ronmental influences." 7 Si 1 e c li mEJt orgEJni sEJti on ne 1 peut soit 
encourager soit décourager certEJins types d'EJctions du personnel, c'est 
que, toujours selon Finch: "The WEIY in which work is organized EJnd 
strucur-ed has been increEJsingly recogn i zed EJS El major determinant of the 
kinds and QUEJlity of services provided to clients."8 
6. florence Kaslo'w' et al, SuQervision,Consultation and StaffT rai ni ng in the Hel P.i ng 
Professions,San Fracisco, Jossey-Bass, 1977, p. 68. 
7_ ibid. p. 62. 





Le cadre organisationnel et les pratiques de la supervision peuvent 
tlffecter ou modifier le comportement des personnels; c'est pourquoi , les 
tâches de supervision nécessitent des connaissances du comportement 
humain dans un contexte organisationnel. La supervision dans les 
organisations qui offrent des servi ces personne 1 s pose des prob 1 èmes 
tout 6 fait particuliers et relativement difficiles 6 résoudre. D'une part, 
pour accra ître l'effi cacHé on tend 6 augmenter 1 a spécialisation des 
personnels mais cette tendance peut conduire 6 la compartimentation et 
6 la rivalité même. D'autre part, diminuer la spécialisation des 
personnels n'est pas une solution car on risque de diminuer l'efficacité et 
d'engendrer beaucoup d'erreurs et ainsi faillir dans l'atteinte des 
objectifs du service. Selon Finch, "Research has demonstrated that 
effective communication increases understanding and acceptance of 
rules, helps to clarify problems, and often provides the basis for common 
understanding (see, for example, Becker and Neuhauser, 1 975):9 C'est 
pourquoi, le climat organisationnel et le cadre de travail doivent faire en 
sorte que la communication soit favorisée et que la collaboration entre 
les membres de l'équipe soit continuellement encouragée surtout parmi 
ceux ou celles qui ont les mêmes clients. 
La capacité du superviseur de créer, de susciter ce cadre 
organisa tl on ne 1 f avorab 1 e 6 la co 11 aborati on et 6 la concertation est 1 i ée 
6 son habileté 6 faire circuler l'information. Le sup'erviseur, en plus 
d'être un expert de la communication, devrait également être le 
catalyseur du travail d'équipe, le représentant, le défenseur de l'équipe 
9_ ibid. p. 73 . 
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face à la haute administration et face à la clientèle. Mais cette capacité 
à transmettre vers le "haut" comme vers le "bas" est davantage 
nécessaire à la réussite de la mission de l'organisation. 
Le climat créé par le superviseur dans le service est un facteur 
dominant dôns réchflnge ou lô non-circulation de l'information parmi tout 
le personnel. En effet il y a une certaine résistônce chez le personnel à 
transmettre des informations qui pourraient éventuellement servir à 
évaluer 1 eur performance au travail. Cependant, 1 es recherches de 
Olmstead et Christensen ( 1 973) ont montré que le développement et le 
maintien de relations de cohésion et so 1 i darité dôns 1 e groupe de travail 
peuvent diminuer les craintes des individus et permettre à tous de viser 
ensemble un objectif commun dans les différentes tâches. Ainsi cette 
transparence des relations dans l'équipe favorise une attitude rationnelle 
envers le travail et les interactions accrues dans le groupe. 
Le superviseur a donc un rôle important à jouer concernônt le climat 
organisationnel pour influencer la quantité et la qualité des 
communications au sein de l'équipe. De plus, il doit constamment 
clarifier la compréhension des relations de chacun avec les fiUtres dans 
l'atteinte des objectifs communs de l'organisation. 
Pour réussir la supervision dans ce type d'équipe, on doit utiliser 
autant le groupe formel que le groupe informel. Le groupe formel est 
celui qui est créé par l'organisation elle-même, alors que l'informel est 












le qroupe et de l'scceptstion des valeurs véhiculées. En utilisent cette 
force , cette vitalité du groupe, le superviseur peut adopter un style de 
leadership moins autoritaire et plus centré sur la "guidance", le soutien. 
Ainsi, le rôle du superviseur n'est pas de diriger le groupe, mais 
d'sider les membres du groupe à réflliser ce quïls veulent ôccomplir. Une 
supervision efficace requiert des hôbiletés à soutenir les efforts de 
l'équipe en 1 es coordonnflnt flvec 1 es besoins et 1 es objectifs de 
l'organisa ti on. Dflns cette op ti que, 1 es qualités personne 11 es du 
superviseur jouent un rôle prépondérsnt dans l'exercice de la fonction de 
supervision. Si 1 e superviseur facilite une libre ci rcul at ion de 
1 ï nf ormati on entre 1 es membres de l'équipe, ce 1 ô permettra de mettre en 
place un processus complexe de négociation servant à adôpter les normes 
et les règles de fonctionnement aux besoins individuels. Le flux 
d'informations favorise les compromis susceptibles de concilier les 
différends existant au sein de toute équipe multidisciplinaire. 
L'habileté à négocier et à concilier est donc vitale pour le survie de 
l'organisation et de son ôpti tude à flttei nd re ses objectif s. Une équipe 
multidisciplinaire de services personnels est une entité physique, mais 
en plus, elle est le résultat d'un processus interactionnel et un résesu de 
relations interdépendsntes orientées par et vers lô nature et la fonction 
des services offerts à lô clientèle. 
Le superviseur doit avoir les moyens d'assurer la coopérfltion dans les 
actions des membres de l'équipe. Parmi ces moyens, il y a la construction 
d'un modèle d'équipe de travail qui permettra l'intégration de tous ses 
25 
membres, nouveaux et anciens. Ce modèle de travail d'équipe nécessitera 
du superviseur des habiletés dans la conceptualisation et l'organisation. 
Ces habiletés sont nécessaires également pour i dent ifi er 1 es prob 1 èmes 
vécus au jour le jour et pour faire en sorte que ces problèmes soient pris 
en charge par l'équipe. Cette prise en charge par l'équipe de son propre 
développement est en quelque sorte l'aboutissement de l'objet de la 
supervision. 
Notre problématique s'interroge sur les façons de conduire ou plus 
pécisément de soutenir une équipe afin qu'elle se dote d'objectifs 
communs et qu'elle puisse mener des actions concertées. En plus de la 
dimension soutien reliée à la supervision, il y a un champ théorique qui 
peut nous permettre d'éclairer la dimension qui consiste à se donner des 
objectifs communs: celui de l a planification. 
La planification 
Se 1 on Combs, on peut défi ni r la p lanifi cati on de l'éducation comme: 
"l'apparition d'une tmalyse systématique et retionnelle au 
processus de développement de l'éducation. Son but est de mettre 
l'éducation à même de satisfaire de manière plus efficace aux 
besoins et aux objectifs des étudiants et de la société."10 
Bien que cette définition porte sur- l'éducation, elle peut aussi 
s'ôppllquer à tout domaine de trôvail. Combs voit la planification comme 
un processus continu plutôt qu'une simple rédaction d'un plôn directeur. 
En effet, la planHication, pour être efficace, doit se préoccuper de Sô 
10 . Philip H. Coombs, Qu'est-ce gue la Rlanificati on?Paris Unesco , 1970, p. 14. 
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propre réalisation des progrès accomplis et des obstacles qui surgissent 
en cours de route. La planification n'est pas un jeu pour les 
ad mi ni stnüeurs; e 11 e fait partie intégrante du processus d'ensemb 1 e de 
l'administration, d'une gestion rationnelle. Elle peut ôider les 
gestionnôires à prendre des décisions en meilleure connaissance de 
cause, il se faire une idée clôire des objectifs spécifiques et des 
stratégie pour les atteindre. La plônification n'ô de sens que si elle 
permet d'obtenir des résultats plus importants et plus satisfôis~:mts, et 
ce, dans le cadre des ressources disponibles. C'est pourquoi elle doit 
avoir une largeur de vue suffisante, autrement dit, procéder d'une analyse 
systématique des différents éléments du système considéré. On peut 
aussi se demander il quoi sert précisément ce processus. A cette 
question, Prost et Rioux affirment que la planification constitue: 
"une forme élaborée de contrôle sur un ensemble complexe 
d'éléments: des actes programmés, des agents désignés et des 
acteurs intervenants ... des activités diverses, un contexte de 
situations critiques et différents moyens diponibles pour agir"11 
Ces définitions précisent que la planification tire sa signification 
des rapports entre la connaissance et l'action organisée, entre la théorie 
et la pratique. La planification apparaît comme un lieu de contact de 
l'organisation avec son milieu. Par elle, l'organisation explore son 
environnement et en dégage pour elle-même des finalités et des 
comportements. Parmi les raisons ou les justifications qui sont 
invoquées pour recourir 8 la planification, les plus courantes sont: 
fournir une réponse ration ne 11 e 8 1 'incertitude et au besoin de 
11. cité dans Yves Tessier, ~P.lanification stratégi_que en milieu universltai re ,Québec, ENAP, 
1981 , p. 1 O. 
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changement, mettre l'accent sur les buts et les objectifs et eider ô 
l'allocation des ressources pt~r l'étt~blissement de priorités. 
S'il ne fait pas de doute que notre problémt~tique s'insère dt~ns Je 
ct~dre génért~l de la planification, il ft~ut toutefois préciser ô quel nivet~u 
le processus intervient. A cet effet, Tessier définit deux types de 
planification: la planification stratégique et la planification 
opérationnelle. Tandis que la première traduit la capacité pour une 
organisation de s'adapter â son environnement, la seconde vise 
essentiellement les ajustements requis à l'intérieur même de 
l'organisation. C'est davantage la planification opérationnelle qui peut 
servir de cadre de référence â notre problématique puisque celle-ci porte 
davantage sur les problèmes inhérents à une équipe de Services 
complémentaires dans une école. 
C'est donc dans le tissu organisationnel même que se passe la 
planification opérationnelle et non pas dans les niveaux supérieurs 
hiérarchiques. Cette distinction entre stratégique et opérationnelle doit 
être considérée comme un continuum, c'est -à-dire que ce qui peut être 
con si dé ré comme opérationnel pour un supérieur peut être stratégique 
pour un subordonné. Cependant, cette distinction permet de délimiter 
dans la littérature abondante sur la planification, celle qui porte sur des 
ensernbles plus vestes et celle qui vise des parties d'un système. Quant 
aux caractérisUques, conditions, 8pproches, étapes principales de la 



















Iii 11er ci té parT es si er énumère si x prémisses sur 1 es que 1 s doit 
reposer un processus de planification. Parmi ces conditions, il mentionne 
que le processus doit rester le plus simple possible et ne pas être 
alourdi par des formalisations excessives. Cette exigence semble 
particulièrement 1 ntéressante dans 1 e cadre de l'équipe i den ti fiée dans la 
prob 1 émat i que. 
Quant aux facteurs de réussite d'un processus de p lanifi cati on, la 
plupart des auteurs dont Lorange et Vancil de même que Rossmier 
précisent que rengagement de la direction est essentielle à la réussite. 
Selon Rossmier, rengagement de la directi on doit atteindre l'implication 
réelle dans le processus et non un simple endossement. 
Quant aux résultats attendus ou souhaités par la démarche de 
planification, Tessier identifie quatre possibilités: production de plans à 
réaliser, amélioration du processus de décisions, sensibilité plus grande 
aux contraintes de l'environnement, orientation des activités axée 
davantage sur les finalités. 
Le prob 1 ème posé dans 1 e précédent chapitre se formulait en termes 
de comment favoriser l'action concertée dans une équipe. Si la 
supervision peut consolider une approche et favoriser cette concertation 
d'une équipe de travail, i 1 semb 1 e que 1 e processus de p lanifi cati on solt 
un pré al ab 1 e pour établir des conditions de communication et partir une 
démarche de travail collectif. Même si la supervision a une place 
importante pour maintenir le cap au sein d'une équipe, la planification 
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peut permettre justement de f1 x er ce cap sur des ob j ecU f s communs. 
Ces deux cadres conceptuels permettent d'éclairer notre 
problématique originant de deux situations de travail. Cependant, ns 
l'éclairent à deux moments différents. La planification met l'accent sur 
la démarche, les étapes qui peuvent conduire l'équipe à se donner des 
objectlfs tandis que la supervision permet de voir ce qui se passe dans 
l'équipe à travers la réalisation de toutes les étapes de planification. 
Certaines caratéristiques du contexte organisationnel de l'école, les 
relations existantes au sein de l'équipe de même que notre participation 
à 1 a vie de ce uroupe nous amènent à penser qu·une démarche de 
planlfication serait tout à fait susceptible de rejoindre les besoins, les 
aspirations des membres de l'équipe. Le processus de planification doit, 
en effet, respecter le caractère volontaire de la participation des 
membres, la démarche même du groupe dans son évolution. De plus, il ne 
s'agit pas d'imposer des objectifs ou des solutions, mais bien plutôt de 
favoriser une prise de conscience des problèmes qui puisse déboucher sur 
une a cU on concertée. Etant donné ces caractéristiques, i 1 apparait clair 
qu'une démarche de planification peut respecter ces éléments. La 
supervision, quant à elle, permettrait de saisir les composantes et les 
dimensions essentielles de la dymlmique humaine qui se déroule à 
l'intérieur de l'équipe. 
L'hypothèse de travail que nous formulons est donc la suivante: 
l'application d'une démarche de planlfication, dans le respect des 
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conditions précédentes, devn:li t permettre l'émergence d'une action 
concertée des membres de l'équipe des Services complémentaires. Ainsi 
le choix de cette hypothèse permet de relier la démarche de planification 
au "comment" formulé dans la problématique. Cette dernière ne se posait 
pas en termes de contenu mais bien en termes d'instrumentation. De plus 
notre problématique étant "flottante" selon les termes de Fustier, il nous 
a fallu "attraper 1 e sac de noeuds par un bour·12 et ce bout c'est la 
planification, espérant, par là , remettre le sytème en état. C'est là, 
toujours d'après Fus ti er, une démarche prospective qui suppose qu'à 1 ong 
terme les instruments et les comportements du groupe vont se modifier. 
Le chapitre suivant présentera la démarche de planification retenue 
et expllcitera les choix méthodologiques. 
12_ Michel et Bernadette Fustier, Q.Q.cit., p. 45. 
CHAP ITRE Ill 
Le cadre méthodologigue 
Le but de ce chapitre est de présenter les choix des méthodologies 
utilisés et de justifier ces choix en regard de la problématique et de son 
contexte. En effet} rappel ons brièvement que notre question de recherche 
est d'i dent Hi er un moyen} un instrument qui favori serait l'ac ti on 
concertée. Notre hypothèse est de penser qu'un processus de planification 
serait cet instrument permettant l'établissement d'objectifs communs} 
étape indispensable vers la concertation. Donc} il nous faut maintenant 
décrire les étapes de la démarche de planification retenue et les 
techniques qui ont servi à recueillir les informations. 
Description de la démarche de planification 
Parmi les nombreuses démarches de planification} celle qui a été 
retenue s'inspire de différents travaux en p 1 an Hi cati on et en résolution 
de problèmes} plus particulièrement des travaux de Roger Kaufman et de 
f1iche1 Fustier. Ces deux auteurs sont eux-mêmes tributaires d'approches 
praxéologiques comme le sytémisme. Malgré la diversité des 
méthodologies proposées par les auteurs} toutes sont essentiellement 
similaires dans leur étapes fondamentales. D'abord ,voir} ensuite} juger, 
réfléchir et enfin} agir: telles sont les trois opérations fondamentales de 
toutes ces méthodologies. Evidemment ces opérations se déroulent de 
façon circulaire et non linéaire, c'est-a-dire Qu'il y a de continuels 
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retours en arrière. Voici donc 1 es si x étapes que nous avons retenues. 
lQ étape: Perception du malaise. 
Cette première étape permet aux membres d'exprimer les difficultés 
vécues dans leur quo ti di en. Elle est roccasi on de décri re de façon 
explicite les malaises ressentis par chacun. Il s'agit ici d'examiner une 
si tua ti on dans ses aspects i nsati sf ai sants et à travers ses composantes 
réelles. C'est l'occasion de tracer un portrait des différents éléments qui 
sont perçus comme indésirables ou indésirés dans la situation de travail. 
Cette première étape favorise la prise de conscience et non la 
formulation explicite et cohérente d'un problème. Elle est relativement 
souple car chacun apporte son appréciation de la situation vécue. 
2Q étape: Analyse de la situation. 
La deuxième étape tente de cerner l'environnement dans lequel se pose 
le problème identifié. Car un problème n'existe pas en soi, c'est-à-dire, 
sans un contexte. En regroupant les problèmes identifiés dans la 
pre mi ère étape, on peut i dent Hi er 1 es grandes sources d'i nsat i sf ac ti on. 
Une attention est apportée à l'exactitude dans 1 a formula ti on des énoncés 
ainsi qu'à 1 a pertinence des regroupements. 
3Q étape: Etablissement d'objectifs. 
Cet te étape essaie de dé ce 1er l'écart entre ce quJ est et ce qui 
devrait, entre la réalité et le souhaitable. Les besoins retenus deviennent 
les problèmes à résoudre. Cependant, l'intention de cette troisième étape 
est de formuler cet écart entre ce qui est et ce qui devrait en termes de 
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produit, de résultat plutôt qu'en termes de moyens. 
4Q étape: Recherche d'alternatives. 
11 s'agit ici de rechercher ce qui pourrait améliorer la situation en 
fonction des objectifs retenus. En se dégageant de la situation actuelle, 
on vise à se rapprocher de la situation désirée. Pour cette étape, la 
teclmiqt;e dt; prot;pe nominol sera utilisée. Cette technique est une 
procédure, une démarche structurée afin de déterminer des priorités dans 
une équipe, dans un groupe. 
59 étape: Choix de solutions. 
En confrontant les buts poursuivis par les membres de l'équipe et les 
alternatives élaborées, on peut se mettre ,j'accord sur le choix de 
certaines solutions. 
69 étape: Mise en oeuvre de la solution retenue 
Cette dernière étape est celle de l'action. Elle constitue l'étape la 
plus ardue car il faut maintenant trouver les moyens susceptibles 
d'augmenter l'efficacité ou l'efficience du système, en l'occurence de 
l'équipe. Ainsi à l'ensemble des solutions retenues, il faut prévoir les 
moyens et ressources nécessaires à 1 a ré ali sa ti on des objectifs visés. 
Déroulement 
Cette expérience était prévue se dérouler durant toute l'année 
scolaire 1985-1986. L'échéancier de travail présenté ô l'équipe prévoyait 
une rencontre par mois. Cet échéancier essayait de tenir compte du 
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temps de réalisa ti on de chacune des étapes et de la di po ni bi 1 ité des 
personnes en regard de la fréquence des rencontres. De plus, la 
chercheure devant traiter l'information reçue au cours de chaque 
rencontre, il semblait utile de prévoir des délais qui lui permettent de 
remplir cette exigence tout en maintenant à jour ses activités 
prof es si on ne 11 es. 
Cependant, cette proposition de déroulement fut rejetée par l'équipe 
eu profit d'une démarche plus courte, en fait réduite de moitié.Les 
rai sons invoquées sont 1 es sui vantes: 1 es rencontres p 1 us f équentes 
permettent de mieux s'approprier la démarche, de coller davantage à 
l'intention de la recherc~1e et ainsi de garder un intérêt plus soutenu pour 
l'exercice. Compte tenu des objectifs de la recherche et des raisons 
invoquées, il va de soi que l'échéancier a été modifié pour que la 
démarche se déroule sur cinq mois, soit de septembre 1985 à janvier 
1986. 
Encadrement 
Par encadrement, il faut entendre les actions de la chercheure pour 
mener à terme le processus: obtenir l'accord de la direction de J'école, la 
convocation et ranimation des réunions etc. 
Suite à une rencontre avec le directeur de l'école à qui le projet de 
recherche fut présenté, ce dernier donna son approbation. Le directeur à 
la vie étudiante, responsable des Services complémentaires, fut 
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considéré comme faisant partie de l'équipe. L'animateur à la vie 
étudiante, l'animatrice en pastorale, la travailleure sociale, l'infirmière, 
la conseillère en information scolaire ainsi que la psychoéducatrice 
constituent les autres membres de l'équipe. 
Quant à la participation à l'exercice, elle fut faite par chacun des 
membres sur une base volontaire. Afin de s'assurer de l'existence de 
conditions de départ qui ma xi mi seraient 1 es chances de succès de cette 
entreprise, chacune des personnes de l'équipe a été rencontrée afin de 
vérifier l'intérêt. En effet ces rencontres portaient sur les objets 
suivants: l'ordre de priorité donnée à l'exercice et la motivaUon pour 
l'entreprendre, la disponibilité et le temps à y consacrer malgré les 
contraintes des activités de chacun et les avantages et inconvénients qui 
pourraient découler de rexerci ce. Les réponses positives ont, en quel que 
sorte, entériné la volonté collective d'acccepter la démarche. Etant donné 
que l'équipe n'avait pas l'expérience du travail d'équipe ni d'un processus 
de planification, cela a sans doute contribué à susciter l'intérêt. De plus, 
chacun a été informé que cette démarche faisait partie d'un activité de 
formatlon dans le cadre d'une maîtrise en éducation. 
Durant le déroulement, le rôle de la chercheure est d'être à la fois 
membre de J'équipe et responsable de la conduite du travail. Evidemment, 
le rôle de la chercheure dans l'équipe est plutôt celui d'expliquer les 
étapes et 1 es méthodes de réa 11 sat ion, de faciliter rexpressi on des 
membres et d'aider l'équipe à cheminer vers des décisions éclairées et 



















envoyés à chaque participant et à la direction de l'école_ L'animation des 
réunions a été faite par la chercheure_ll a été convenu dès le début que 
l'horaire de rencontres respecterait les activités professionnelles des 
membres_ 
Cueillette des données 
Les instruments retenus pour compiler les données sont les compte-
rendus de réuni on et 1 e journal de bord personne 1 de 1 a chercheure_ Les 
compte-rendus contiennent pour chaque réuni on l'ordre du jour ou 1 es 
di if érentes parti es de l'étape à réaliser et un résumé des interventions 
des participants_ A chaque rencontre, 1 es compte-rendus sont soumis à 
l'équipe qui les revoit et les corrige, s'il y a lieu_ Le journal de bord 
permet la consignation des données relatives à révolution du groupe, au 
clfmat, aux attitudes qui se développent et aux apprentissages, 
difficultés, prises de conscience de la chercheure_ Le compte-rendu 
permet, d'une part de favoriser l'acquisition et rtntégration de nouvelles 
informations tandis que le journal de bord, d'autre part suscite 
l'expression des connaissaces acquises dans le processus et la 
réorganisa ti on de ces connaissances à partir de son ex péri en ce_ 
Traitement 
Etant donné la nature de la recherche, les données sont 
essen ti e 11 ement verba 1 es même si un certain nombre concerne des 
comportements et des attitudes_ Les données verbales recueillies lors 
des rencontres sont formulées par écrit, résumées et présentées au 
groupe à chaque rencontre. Cette façon de faire permet d'organiser le 
contenu et de le présenter à l'équipe de façon à favoriser son 
appropria ti on de la démarche. Donc au fur et à mesure du déroulement, il 
est possible pour l'équipe de se questionner sur le contenu et sur la 
démarche. 
A la quatrième étape, celle de la recherche d'alternatives, nous avons 
utilisé la technique du groupe nominal pour dégager des priorités parmi 
1 es objectifs i dent ifi és. Cette technique comporte une série de phases 
qui structurent la prise de décision du groupe. Elle est dite "nominale .. 
parce qu'il .. s·agit d'un groupe qui n·a pas le nom de groupe. Il s'agit d'une 
réunion de personnes dont les interactions sont limitées au plus strict 
minimum. Ainsi n'apparaissent pas les phénomènes habituellement 
observables dans la dynamique d'un groupe:·t3 
Phase 1: Présenter 1 a question de départ au groupe 
La .. question" de départ n'était pas une question proprement dite mais 
plutôt un problème: celui de choisir des priorités parmi la trentaine 
d'objectifs énoncés à l'étape 3. 
Phase 2: Tour de tab 1 e et enregi strement des idées sur de grandes 
feuilles. 
Tous les objectifs étaient déjà regroupés sous trois catégories et ont 
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été inscrites sur des grandes feu i lles pour faciliter leur visiualisation. 
Phase 3: Discussion pour c 1 arifi cati on des idées. 
Chacune de ces catégories d'objectifs a fait l'objet d'un traitement 
séparé. Les énoncés qui apparaissaient obscurs ont été clarifiés par la 
discussion pour assurer une compréhensi on commune. De plus, certains 
énoncés qui étaient si mil ai res ou très proches de d'autres ont été 
regroupés ou reformulés. 
Phase 4: Vote préliminaire sur l 'importance des items. 
Chaque parti ci pa nt vote en fonction de l'importance qu'il accorde 8 
chacun des énoncés. Ces scores sont compilés pour l'équipe et on affiche 
les résultats. 
Phase 5: Discussion du vote préliminaire. 
Le vote préliminaire a permis d'identifier cinq objectifs prioritaires. 
Après discussion les cinQ objectifs ont été retenus. 
Phase 6: Vote final. 
1 ci, on reprend 1 e vote comme 8 1 a phase 4 en vue d'étab 1 ir une 










Notre problématique portait sur l'instrumentation, sur le comment 
amener une équipe à agir de façon concertée. En examinant les théories 
concernant cet te problématique, nous étions amenés à pri vil égi er la 
planification comme instrument de cette concertation. La planification, 
c'est l'hypothèse avançée, devrait permettre, dans un premier temps, 
l'accord de l'équipe sur des object ifs, des solutions, des actions jugées 
prioritaires; dans un deuxième temps, l'émergence d'une action concertée 
au sein de l'équipe. Si nous rappelons ici la protllématique efThypothèse, 
c'est pour jus ti fi er la présent au on des résultats que nous ferons dans ce 
chapitre. En effet, nous ne présenterons pas dans ce chapitre le contenu 
de toutes les étapes de la démarche de planification parce que justement 
notre objectif principal n'est pas de fournir un plan de développement aux 
Services complémentaires, mais bien plutôt de voir les conséquences de 
cette démarche pour l'équipe. 
Donc le contenu même de la démarche de planification sera décrit en 
autant qu'il nous permet de répondre à nos deux questions: V-a-t -il au 
sein de l'équipe et ô chacune des étapes importantes du processus de 
planification dégagement d'un contenu commun et partagé? Durant le 
processus, peut -on constater qu'il y a émergence d'une action concertée, 
c·est-8-dire, que non seulement le contenu mais également le climat, la 









de la concertation? 
Ces deux questions nous amènent à présenter les résultats selon ces 
deux paramètres que nous identifions comme la démarche et la 
dynamique humaine. Nous procédons ô la descr iption des résultats selon 
ces catégories et cela en fonction de chacune des étapes. 
lQ étape: Perception du malaise 
Démarche 
Dans cette étape de départ, beaucoup de malaises ont été identifiés et 
touchaient différents aspects du travail: re 1 aU ons avec 1 a direction de 
l'école et les enseignants, l'absence de prévention, l'absence d'objectifs 
clairs des Services complémentaires etc. Cependant la plupart des 
énoncés étaient liés au fonctionnement de l'équipe et concernaient 
principalement: la communication entre les membres de l'équipe, 
llsolement dans la tâche, l'absence de concertation etc. Par exemple, on 
se plaint que les objectifs des Services ne sont pas définis en fonction 
des autres objectifs de l'école, que chaque professionnel travaille sans 
savoir ce que l'autre fait, quïl n'y a pas de lieu, d'occasion d'échanges et 
de discussions au sein de l'équipe. Donc, non seulement cette première 
étape fait ressortir des prob 1 èmes mais la très grande majorité de ces 
problèmes concernent le fonctionnement collectif plutôt que le strict 
point de vue individuel. Par exemple, un énoncé affirme: 
"On ne semble pas faire partie des services de l'école. Beaucoup 
d'étudiants nous parlent de problèmes vécus ô l'école. Cependant 
nous n'avons pas de structure de communication formelle pour s'en 








enseignants pour discuter de l'état des problèmes et de la 
recherche de so 1 ut ions. n1 4 
Cet énoncé confirme au début même de la démarche une prise de 
conscience des problèmes 8 un niveau collectif et dans leur contexte 
institutionnel. 
Dynamique humai ne 
A ce niveau, les membres sont très 8 l'aise pour exprimer les 
malaises. Il faut souligner cependant que l e directeur, responsable de 
l'équipe, est absent ô cette rencontre. Sans affirmer de re 1 aU on de cause 
8 effet entre les deux phénomènes, cette absence est remarquée et 
quelqu'un de l'équipe note que cette absence confirme l'isolement des 
Services complémentaires dans l'école. La collaboration est présente 
afin de bien réaliser cette première étape bien que s'exprime un 
sentiment de lassitude. Ce sentiment vient de certains qui anticipent peu 
de résultats de toute cette démarche. Compte tenu des expériences 
passées de chacun des membres de l'équipe, on prévoyait cette action 
comme bien d'autres, c'est-ô-dire, sans impact et sans issue sur le 
rnilieu. 
2Q étape: Analyse de la situation 
Démarche 
Cette étape consiste 8 faire confi rmer par l'équipe le regroupement 
des énoncés de départ. Il y a trois catégories de ma 1 ai ses: 1 e manque de 
concertation, l'isolement dans la tâche et le manque de soutien de la part 






des flutres intervenflnts. Quelques réflménflqements des énoncés ont vite 
fflit l'unanimité parmi les membres et ont renforcé l'fldhésion à cette 
problématique commune. 
Dynflmi que humai ne 
La synthèse des énoncés encourage l'équipe dans sa motivation 
puisqu'elle permet de voir les premiers résultats. Le directeur, présent ô 
cette étape, veut justifier ou expliquer les malaises exprimés ô la 
première rencontre. L'équipe se charge de lui rappeler que le sens de lt1 
démt~rche n'est pt~s de trouver des solutions à ce stt~de, mais bien plutôt 
d'objectiver cette situtltion problémfltique. 
3Q étt~pe: Etebllssement d'objectifs 
Démflrche 
Cette étt~pe consisttlit à définir les éct~rts entre la situt~tion réelle et 
la situt~tion souht~itée . L'étape fut particullèrement difficile à conduire. 
D'une pt~rt , pt~rce qu'on a tendt~nce à chercher des moyens plutôt que des 
objectifs, des fint11ités. D't~utre part, on affirme ft~ce à certt~ins 
objectifs ou situt~tions souht~itées, que celles-ci ne sont pt~s 
nécesst1i rement réal i st1b 1 es. Pt~r exemp 1 e on doutt~i t que 1 t1 di reet ion 
puisse permettre flUX membres des Servi ces comp 1 émentt~i res à ré 1 ève 
d'être représentés sur les différents comités de l'école. 
Dynamique humt~ine 
A ct~use de 1 tl difficulté de l'étape, i 1 est flrdu de rester d6ns 1 e sujet 
mflis un membre de l'équipe dit:"Si on ne s ' t~streint ptls à cette démt~rche 
pour chercher à résoudre les problèmes, on manque le b6te6u c6r jam6is 
on ne pourrfl trt~v6iller en équipe de fflçon eussi systématique". Même si 









qu'une démarche structurée peut être un acquis important pour les étapes 
subséquentes. 
4Q étape: Recherche d'alternatives 
Démarche 
Par rapport aux ct nq objectifs retenus, 1 e groupe formule une série de 
solutions. Les objectifs concernent la définition des objectifs des 
Services complémentaires à l'élève, la recherche de moyens d'échange et 
de discussion, ré 1 aborati on d'une po 1 Hi que concernant 1 es projets de 
l'équipe, la participation aux différents comités de l'école et la place et 
la valorisation des Services complémentaires à l'élève dans l'école. Les 
solutions visent essentiellement les moyens de concertation, de 
participation, d'information et d'organisation du travail au sein de 
l'équipe. De plus, au sein de récole, on envisage une représentativité aux 
différents comités afin d'assurer une compréhension du rôle et de la 
place des Services complémentaires. 
A cette étape, l'équipe a senti le besoin de reviser toute la démarche 
accomplie jusqu'alors. En reprenant les étapes antérieures, elle voit les 
concordances et renforce la cohérence de la démarche. C'est ici que nous 
avons utilisé la technique du groupe nominal. Cette technique a permis 
d'enrichir le savoir des membres et leur savoir-faire quant à lô façon 
d'effectuer des choix qui correspondent au désir commun. 
Dynamique humai ne 
Cette étape permet d'ancrer davantage chez tous les membres la 
nécessité d'agir collectivement comme Services complémentaires à 
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rétève et de signaler aux autres intervenants les objectifs et les actions 
du Service. La revision des étapes et l'utilisation de la technique du 
groupe nominal ont contribué ô donner un certain relief à la situation de 
départ tout en donnant un élan nouveau pour 1 es étapes subséquentes. 
5Q étape: Choix de solutions 
Démarche 
Ici, il s'agissait simplement de choisir les solutions qui, pour 
l'équipe, apparaissaient importantes et relativement faciles à mettre en 
place dans un premier temps. C'est pourquoi l es solutions retenues 
concernent la planification des Services complémentaires ô l'élève, 
l'information interne et externe ô diffuser. Par exemple, se donner des 
mécanismes permettant de s'informer des projets individuels et de les 
intégrer dans le calendrier annuel des activités de réquipe. De plus, cette 
planification doit être connue et publicisée ô l'intérieur de l'école. 
Dynamique Humaine 
Le résultat qui s'est clairement ma nif esté ô cet te étape est ce 1 ui de 
la prise en charge de l'équipe par elle-même. En effet, on comprend que le 
problème n·est pas seulement causé par les autres, par l'extérieur mais 
qu'i 1 y a que 1 que chose que l'équipe peut faire. Une certaine prudence 
apparaît quant aux choix des solutions. 
6Q Mise en oeuvre de la solution retenue 
Les résultats de cette étape autant sur le plan de la démarche que de 
la dynamique humaine sont présentés plus globalement dans ce qui suit. 
On peut, en effet, présenter les résultats non plus en fonction des étapes 
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mais dans une perspective d'ensemble. 
Au niveau de la démarche, on peut affirmer que la démarche de 
planification a permis à l'équipe d'analyser sa situation, d'identifier les 
mal ai ses et 1 es solutions, de chai sir les moyens d'action appropriés pour 
agir sur les éléments à changer. Les membres sont arrivés non seulement 
à dégager des consensus sur le contenu mais également des leçons très 
po si ti v es sur l'apprentissage d'une méthode de travail structurée. Cet 
apprentissage d'ordre méthodologique a fourni à l'équipe une 
instrumentation efficace pour l'ac ti on concertée. 
En ce qui concerne la dynamique humaine, nous entrons dans un 
domaine très vaste et qui prend beaucoup d'importance dans la formation 
d'une équipe de travail efficace. Au point de départ, il y avait chez les 
membres de l'équipe une insatisfaction certaine qui les a amené à 
collaborer activement au processus de planification. La participation des 
membres était animée par le dési r de comprendre cette situation vécue 
et par l'espoir de transformer cette dernière. Bref, c'était l'occasion de 
faire l'éclairage sur des faits vécus posant des problèmes et demandant 
des solutions. Toutefois, malgré cette constatation de départ, une 
certaine inquiétude se ma nif este quant à 1 a possi bil Hé de changer 
réellement les choses. Certflins anticipent cette démarche comme 
d'autres projets qui sont restés sans impact, sans jssue pratique. Ce 
scepticisme originait de la perception que les Services complémentaires 
n'était pas pris en considération par l'organisation et les responsables de 













conduisait 8 8fflrmer que les résultats de lô démt:~rche sert:~ient "non 
supportés, et ses effets minimisés, voire même t:~néantis". 1 5 Nous 
sommes en présence d'un système d'attitudes qui n'est pôs le fruit du 
hôsôrd et qui constitue une réponse 8 des expériences vécues dans le 
passé. L ·exercice exige ait une nouve 11 e 1 ecture de 1 a ré ô 1 ité 
organisationnelle et une compréhension des caractéristiques de 
l'environnement. Au fur et ô mesure du déroulement de l'exercice, nous 
constatons un changement d'attitudes. Ce changement, nous pouvons 
l'ôttribuer justement ô la démarche qui a permis cette nouvelle lecture 
du milieu orqanisationnel. 
Un autre ôspect important de la dynamique humaine est celui de la 
communication car il a pris une part de plus en plus grande dans la 
constitution de l'équipe. Les résultats au niveau de la communication se 
sont révélés tout au long de la démarche et en particulier par les 
phénomènes suivants: une plus grande attention aux besoins de chacun 
des membres, un respect des interventions prof es si on ne 11 es des 
différentes spécialisations, la critique et l'autocritique vis 8 vis les 
tâches, la valorisation de la démocrôtie, de la participation, le respect 
des positions de chacun. L'utilisation des méthodes d'animation de 
réunion pôr 1ô chercheure au cour du processus ont permis 8 chacun des 
membres d'exprimer sa vi si on des choses, d'exp 1 i quer ses obi ect ifs de 
travail, d'explorer des projets. Cette expression a engendré une 
reconnai ssônce ré ci pro que des con tri bu ti ons des di verses spéci ô 1 ités 
re 1 i ées autant aux différences de formation qu'aux caractéristiques 
personnelles des membres. Le climat au sein de l'équipe s'en est trouvé 











rapidement amélioré de même que lB communicBtion entre les membres 
de l'équipe. Evidemment cette communicBtion Bccrue B Bussi fflit 
appôrfl ître des points de désôccord ou de di vergence qui étfli ent 
ôUpôrôvBnt ignorés ou dissimulés. Cependônt, les divergences pouvBient 
mBintenBnt être mises à jour et Bbordées ouvertement dans une frBnche 
discussion. Ces résultats au plan des relôtions humaines et du climat 
organisationnel au sein de l'équipe peuvent être considérés comme les 
fondements d'une act 1 on concertée. 
Finalement, sur cet aspect de la dynamique humBine, il y a les 
relations avec le supérieur immédiflt. Rôppelons qu'Bu départ, nous avons 
considéré ce dernier comme membre de l'équipe plutôt qu'une personne 
agissant en Butorité. L'absence de celui-ci à quelques rencontres fut 
remarquée et soulignée par certains membres de l'équipe. Elle fut 
interprétée comme venant confirmer l'attitude négative adoptée par 
certains au début de la démarche et que nous avons décrite plus haut. Il a 
été toutefois convenu de l'informer de l'avancement des travaux en lui 
fournissant notre échéancier de travail ainsi que chacun des compte-
rendus faisant étflt du développement et de l'orientBtion de nos trBvBux. 
Bref, nous pouvons affirmer que 1 a démBrche de p 1 Bnifi côt ion a permis 
de réaliser un accord sur des objectifs collectifs et des actions 
communes. De plus, elle a réalisé une cohésion au ~ein de l'équipe, elle a 





















Discussion des résultats 
AYant d'entreprendre cette étape, situons l'ensemble de la démarche 
et précisons les résultats attendus. En effet, l a pr oblématique identifie 
certains malaises communs il deux situations de travail comme 
prof es si on ne 1 en éducation. Ces mal ôi ses concernent principalement des 
difficultés reliés au travail d'équipe: cloisonnement des tâches entre 
spéci ô 1 i stes, ôbsence de communication et d'interaction au sein de 
l'équipe de professionnels, difficulté il entreprendre une démarche 
collective ou concertée et par conséquent , ô se fixer des objectifs 
communs. 
Le problème formulé dans la problématique consistait justement ô 
trouver l'instrumentation susceptible d'agir sur ces malôises et de 
favoriser une action concertée dans une équipe. Nous cherchons comment 
intervenir, 1 e moyen de rendre une équipe cepeb 1 e de poser conjointement 
les problèmes et d'adopter des stratéQies d'action de façon concertée. A 
partir de lô, nous avons cherché des auteurs, des théories, des concepts 
qui puissent éclairer cette problématique. Nous avons pu identifier deux 
champs susceptibles de fournir cette instrumentation, celui de la 
supervision et ce 1 ui de la p 1 ani fi cati on. C'est la démarche de 
planification que nOUS ôVOnS finalement retenue comme étEint l'out i l le 
plus approprié pour enraciner l'acti on concertée dans une équipe 
mult i di sei p 1 i nai re. Même si ces deux champs concernaient notre 










planification nous apparaissait comme l'instrument qui avait la priorité 
dans le temps. En effet, la démarche de planification permet de 
déterminer les objectifs, de fixer le cap, alors que la supervision 
cherche à maintenir le cap, à conserver l'orientation vers les objectifs 
déterminés. C'est pourquoi nous avons formulé l'hypothèse que la 
démarche de planification pouvait être cet instrument qui mette en place 
dans l'équipe l'action concertée. Après avoir réalisé l'exercice, nous en 
avons présenté les résultats pour chacune des étapes et en regard de la 
démarche et de la dynamique humai ne. 
Reste à savoir maintenant si ces résultats confirment ou infirment 
l'hypothèse et comment, c'est -à-di re , sur que 1 critères. En d'autres 
termes, 11 faut déterminer les paramètres qui permettront de juger si 
l'objectif que constitue l'action concertée est atteint. Le premier sens de 
concerter selon le dictionnaire Robert méthodigue est "projeter ensemble 
en discutant". Le deuxième sens est "décider après réflexion". Ces 
défi nit ions indiquent deux di men si ons de la concerta ti on. la pre mi ère 
dimension concerne le fait d'élaborer des projets, de déterminer des 
objectifs, de décider des actions à entreprendre. L'autre dimension ne 
concerne pas le contenu mais la manière qui est par la discussion, par la 
réflexion, par la communication. c·est pourquoi nous avons retenu ces 
deux aspects dans la présentation des résultats. Une dimension que nous 
avons appe 1 é démarche et qui cherche à constater s~ll y a entente sur des 
objectifs et projets communs. Une seconde dimension que nous nommons 
dynamique humai ne cherche à vérifier si 1 e climat 1 es comrnuni cati ons, 











Cependant , ces derniers critères, ceux s'appliQuant à la dynamique 
humaine, nous sont apparus un peu vagues. En conséquence, nous avons 
retenus ceux que Tessier présente comme les résultats attendus de 1a 
planification. Ces critères internes à la démarche de planification elle -
même, ont l'avantage d'être p 1 us opéra ti on ne 1 s. Ils sont au nombre de 
quatre. 
Le premier est évidemment 1a production de plans qui est l'objectif 
même de la planification. Notre démarche a conduit l'équipe à se fixer 
des objectifs communs, à déterminer des solutions et à mettre en oeuvre 
des solutions retenues comme prioritaires. L'équipe a non seulement 
produit des plans mais a commencé leur réalisation. 
La deuxième attente de la planification consiste en l'amélioration du 
processus de décisions. A cet égard, nous avons déjà souligné que 
l'équipe, lors du processus, s'est appropriée une méthode rationnelle et 
systématique d'analyse qui permettait de déterminer des alternatives et 
de faire des choix, de fixer des prior ités. Au début certaines étapes de la 
démarche qui apparaissaient 1 ongues et assez rébarbatives on été, au 
terme du processus, considérées comme fructueuses et rentables. Cette 
façon de prendre des décisions en groupe dans un cUmat de 
compréhension et de respect venait enrichir le savoir-faire de l'équipe. 
On peut même affirmer, à partir du t émoignage des membres, que cet 


















mieux planlfier sa tâche et à mieux définir ses objectifs et ses pr-iorités 
d'action. 
Le troisième critère pour juger si la planification a atteint les 
résultats attendus est une sensibilité plus grande aux contraintes de 
l'environnnement. Cette sensibllité à l'environnement s'est manifestée 
concrètement avec la préoccupation de faire connaître et comprendre le 
rôle et les tâches des Services complémentaires. De même, le souci d'une 
me ill eure représentation au sein de différents comités de l'éco 1 e re 1 ève 
de la même préoccupation. Déjà les premières étapes amenaient les 
participants à voir que chaque problème est relié à un contexte, un 
environnement dans lequel il s'inscrit. On peut également expliquer le 
changement qui s'est opéré chez certains membres de l'équipe quant à 
1 eur attitude p 1 utôt négative sur 1 es résultats de la démarche. Cette 
attention au contexte, au milieu, a favorisé une attitude moins 
"nombriliste" et plus susceptible d'engager les actions futures des 
Services complémentaires à l'élève dans un cadre plus élargi. 
Finalement, l'orienhltion des activités axée davantage sur les 
finalités constitue le dernier critère. C'est là un EICQuis irnportant de la 
démarche de l'équipe. En effet, dans le choix des objectifs, le premier 
retenu se lit comme suit: "Se concentrer sur la définition des objectifs 
des Services complémentaires et les traduire dans un plan d'acUon." 16 
La démarche de planification a permis de situer les Services 
complémentaires dans l'école et voir leur apport essentiel dans la 
formation et le développement global de l'étudiant. Ce recadrage sur les 
16_ Extrait du compte- rendu des réunions. 
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objectifs a eu comme conséquences de créer un meilleur sentiment 
d'équipe et d'augmenter la cohésion au sein de cet te dernière. 
Si l'on se base sur ces critères, on peut dès lors affirmer que 
l'hypothèse est confirmée, c'est-à-dire, que la planification est un 
instrument qui engendre effectivement une action concertée au sein d'une 
équipe multidisciplinaire. 
Il fa ut toutefois préciser que cet te con fi rmat ion de l'hypothèse est 
valable à court terme. La question se pose à savoir si les conditions qui 
ont conduit à une ac ti on concertée vont se mai nt eni r à p 1 us 1 ong terme. 
Cette question nous renvoie plutôt du côté de la supervision. Comme nous 
l'avons mentionné pour justifier le choix de notre hypothèse, la 
planification permet de choisir des objectifs, de tracer des plans, 
d'inventorier des so 1 uti ons, de fi x er 1 e cap, de chai sir des di reet ions. La 
supervision permet à une organisation de se maintenir orientée vers la 
destination choisie, de canaliser les énergies et de coordonner les 
efforts pour atteindre les objectifs du plan. 
Or nous allons examiner si les résultats obtenus peuvent se maintenir 
et si les conditions de ce maintien sont présentes dans le contexte 
organisationnel. 
D'abord, selon les tr1éoriciens de la planification, une de ces 
candit ions est rengagement de la di reet ion. Or cette i mp 1 i cati on a été 













ouverte, Ja direction a manifesté un certain désintérêt, une indifférence 
envers toute la démarche et ses résultats. Cette attitude de résistance 
passive augure des difficultés pour l'équipe de faire valoir son point de 
vue dans les projets de l'école et de maintenir ses interventions de façon 
concertée. En effet , le processus de planification s'est fait à un niveau 
i nf éri eur ou, à tout 1 e moins, dans une pet He sec ti on de rorgani sat ion et 
c'est là un point faible quant à sa capacité de durer et d'influencer le 
reste de 11 nst i tu ti on. 
En second lieu, du coté de la supervision, il y a aussi certaines 
conditions qui doivent être réunies si l'on veut que l'action d'une équipe 
mult i di sei p 1 i nai re soit concertée. Parmi ces candit ions, 1 es p 1 us 
importantes touchent la communication, la circulation des informations 
non seulement au sein de l'équipe mais avec les autres composantes de 
l'organisation. Faire circuler l'information vers le ·haut· et vers le "baÇ 
est en particulier une tâche qui incombe au superviseur et qu'il est 
difficile d'assumer collectivement. Or étant donné l'attitude de la 
di reet ion, il est permis d'être sceptique face à la possi b 1 ité que 1 e 
superviseur joue le rôle de catalyseur, de représentant, de défenseur de 
l'équipe dans les instances administratives de l'école et de la 
commission scolaire. 
r1ais ces réserves n'invalident en rien l'hypothèsB avancée. Le 
processus de planification constitue bien, selon l'expression de Fustier 
un "bout de ce sac de noeuds" que nous avons pu extraire pour tenter de 

















enchevêtré. Ces réserves const Huent 1 es 1 imites mêmes de notre 
recherche. A long terme, le rôle de la supervision peut être pl us 



















Kurt Lewin a di t: "Rien n'est plus pratique qu'une théorie". A première 
vue, cela peut sembler paradoxal mais cette phrase s'applique bien à la 
démarche que nous avons effectuée. En effet , la réflexion, 1 es modè 1 es 
exp li cauf s et théoriques sont nécessai res pour comprendre ce qui se 
passe dans la réalité et améliorer l a pratique. 
En retraçant les grandes étapes de cette recherche .. nous pourrons 
mieux illustrer l'affirmation de Kurt Lewin. Dans la problématique, le 
point de départ, nous avons identifié les difficultés, les problèmes reliés 
à un travail de professionnel dans un milieu scolaire. Dans deux 
situations de travail nous avons dégagé des constantes qui sont apparues 
comme des problèmes plus profonds et plus persistants. Ces problèmes 
n'étaient donc pas liés au contenu mais plutôt au contexte, à 
l'organisation du travail puisqu'il s demeur aient assez similaires dans les 
deux situations. De façon plus spécifique ces problèmes touchaient 
l'organisation du travail d'équipe chez les professionnels et les 
difficultés à en améliorer l'efficacité. Le contexte organisationnel 
semblait engendrer une compartimentation des tâches de chacun des 
prof es si on ne 1 s et ainsi empêcher 1 a concertation nécessaire pour 
atteindre efficacement les objectifs de l'organisation ou du servi ce. 
Cette problématique nous a conduit à la question de rect1erche qui portait 
sur 1'i nstrument, 1 e moyen suscepti b 1 e de favoriser l'émergence d'une 



















Cette problémEJtique nous El conduit à explorer- deux courEJnts 
théoriques CEipEJtdes de fournir des instruments d'fiction concertée: lEI 
supervision et l El pl Elnifi CEl ti on. Du coté de l El supervision, le contexte de 
notre recherche nous El gui dé vers des Buteurs qui EIVEii ent porté leur 
Elttention sur les équipes multidisciplinEJires de professionnels. DEins le 
domEJine de lEI plEinificEition, nous Elvons identifié des théories élEJborées à 
pEJrtir d'un contexte assez similEiire, c'est-à-dire, dEJns les orgEJnisEJtions 
à cEJractère sociEil et à un niveEJu hiérEJrchique inférieur. 
La supervision pouvEiit être impliquée dEJns notre prob 1 ème de 
recherche puisque superviser "c'est vouloir que 1 es énergies déployées 
permettent l'atteinte de certains objectifs, permettent la mise en place 
de nouveaux projets"_17 L'action concertée, dans le contexte de cette 
recherche, c'est vouloir Que la spécificité et la multiplicité des 
approches de chacun des professionnels contribuent à maintenir l'unité et 
l'autonomie de la personne QUi sont les objectifs fondamentaux de ces 
services. Notre contexte nous amenait à considérer les auteurs QUi 
traitent des éléments, des facteurs QUi conditionnent de telles équipes. 
Les réflexions de Fi ncr1 nous ont permis de voir que 1 ques candi ti ons qui 
permet te nt à une organisation d'at teindre ses objectifs en conservant 
l'autonomie des professionnels qui y oeuvrent, tout en y encourageant 
l'interdépendance. Les contributions de Finch à cet égard nous ont 
semblées fort pertinentes et nous ont f Elit voir 1 es rôles importants 
joués par la communication et le c 1 i mat organisa ti on ne 1. 
17. Claude Paquette Vers une r1ratigue de la su[!ervision 1 nteractionnelle , Chesterville, 



















La planification est un domaine très vaste et les recherches couvrent 
des domaines comme 1 a pl ani fi cati on étatique, ce 11 e des entreprises et 
des organisations. Notre problème étant de trouver les moyens d'amener 
les membres d'une équipe ô se mettre d'accord pour agir ensemble ou 
dans le même esprit le processus de planification pouvait être l'outil qui 
y conduise. Nous avons pensé que ce processus devait être 1 e pre mi er à 
mettre en place dans une équipe qui ne possède pas une 1 ongue expérience 
du travail d'équipe. C'est pourquoi l'hypothèse reposait sur une démarche 
de planification et nous avons ü1oisi une méthodologie en conséquence, 
c'est-à-dire, claire et simple. 
C'est l'éclairage théorique QUi nous a fourni les concepts permettant 
d'observer et de recueillir les résultats. Ces résultats ont confirmé notre 
hypothèse. La planification fayorise la prise de conscience de ce qui est à 
faire pour l'équipe, de sa mission dans l'organisation. Elle oriente les 
membres à pratiquer la communication, la collaboration dans l'effort 
pour trouver des moyens d'action collectifs. De même, ce sont les 
concepts fournis par les théo ri es de la supervision QUi nous ont permis 
d'émettre certaines craintes quant à la durée des résultats obtenus. Ce 
questionnement illustre les llmites de la recherche. D'une part le 
pr-oblème apparaît assez flou au départ, ce qui rend difficile le choix de 
modèles conceptuels qui y correspondent tout à faU; d'autre part la 
cr1ercheure est impliquée directement dans son objet de recherche qui 
est son vécu, sa pratique professionnelle, ce qui complique l'effort 

















méthodologie et l'adoption en équipe des compte-rendus ont sans doute 
permis de présenter 1 es résultats avec une ob j ecti vat ion certaine. Quant 
à la discussion des résultats, 11 est difficile de savoir avec certitude si 
les interprétations faites découlent exclusivement de ces résultats ou de 
connaissances antérieures, de préjugés anciens, pourrait-on dire. Il est 
sûr cependant que cette recherche à travers son cheminement a contibué 
à augmenter 1 a capacité d'objectiver, d'anal yser chez 1 es membres de 
l'équipe, y compris la chercheure. Les acquis fondamentaux de cette 
recherche- ac ti on se situent justement au p 1 an méthodo 1 ogi que. L'équipe 
par cette démarcr1e s'est donnée un outil de travail transférable dans 
plusieurs domaines et applicable à plusieurs situations. 
Les réserves quant à 1 a durée des résultats obtenus par 1 a 
planification précisent également les llmites de cette recherche. En 
même temps, elles ouvrent de nouvel1es perpectives de recherche sur la 
supervision, son rôle, ses niveaux et ses effets sur l'action des 
professionnels d'une équipe multidisciplinaire, par exemple. 
MNul vent ne peut venir en Elide au capitEJi ne qui ne connaît pas sa 
destinatlon." 18 Ce proverbe il1ustre bien la conclusion de notre 
recherche sur le rôle de la planification. Déterminer la destination, voilà 
l'objet de la planification. En même temps, elle constitue une motivation, 
un point de ra 11 i ement pour un équipage; e 11 e crée les conditions pour agir 
dans la concertation. Cependant, si connEJître sa destination est 
indispensable et prioritaire il faut ensuite conduire le bateau à bon port. 
18. cité par Pierre Collerette et Gilles Dehsle dans Le changement P-lanifié, Montréal , Agence 



















Maintenir le cap, fortifier Je moral, encourager la collaboration sont 
ma1 ntenant 1 es tâches de 1 a superv1 s1 on. fiais apprendre rut il i sat ion des 
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